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BEITRÄGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (2), 2012
Berufspraktische Studien und Schulpraktika: Der Stand der 
Dinge und zwei Neuorientierungen
Urban Fraefel
Zusammenfassung  Dieser Beitrag geht von vordringlichen Anforderungen an zukünftige Lehr-
personen aus, für die die Berufspraktischen Studien Erfolg versprechende Lerngelegenheiten 
schaffen müssen: Integration verzweigter Wissensbestände in berufl iches Handeln; Aufbau robus-
ter Handlungsmuster; Orientierung am Erfolg der Schülerinnen und Schüler; soziales Lernen und 
Kooperieren im realen Berufsfeld. Es wird argumentiert, dass traditionelle Praktikumsstrukturen 
den heutigen Ansprüchen der Professionalisierung kaum genügen und Erneuerungsprozesse er-
schweren. Es wird für eine zweifache Weiterentwicklung der Berufspraktischen Studien plädiert: 
zum einen für mehr Situierung mittels einer Stärkung von Partizipation im «Hybriden Raum» an 
der Schnittstelle von Hochschule und Schulfeld und zum anderen für mehr Strukturierung mit-
tels hochschulbasierter Settings zum wissenschaftlich informierten Aufbauen und Flexibilisieren 
professioneller Handlungsmuster und zur optimalen Nutzung verfügbarer Ressourcen.
Schlagwörter  Berufspraktische Studien – Schulpraktika – professionelles Handeln – hybride 
Formen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung – Handlungsmuster
Field Experiences and Internships: The State of Affairs and Two Reorientations
Abstract  The clinical preparation of future teachers must offer powerful learning opportunities 
for some shortcomings identifi ed: 1. transforming academic knowledge into professional tea-
ching; 2. building robust practices; 3. focusing on student learning; 4. cooperating in fi eld-based 
learning communities. It is argued that traditional internships and mentoring do not meet these 
requirements and constrain reforms. The article advocates a dual development of clinical prepa-
ration: fi rst, situated settings strengthen student teacher participation in the «hybrid spaces» crea-
ted by university and schools; second, in highly structured on-campus settings students develop, 
deepen and evaluate practices and artifacts based on academic knowledge.
Keywords  clinical preparation – teacher education – internships – communities of practice – 
hybrid spaces – core practices
Einleitung
2011 wurde an einer Bilanztagung der Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) zu wirk-
samer Lehrerinnen- und Lehrerbildung festgestellt: «In Bezug auf eine hochschulför-
mig konzipierte berufspraktische Ausbildung stehen die Pädagogischen Hochschulen 
erst am Anfang» (Ambühl & Stadelmann, 2011, S. 17). Das erstaunt, kommt doch 
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den Berufspraktischen Studien1 in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine herausra-
gende Rolle zu, indem sie letztlich zu professionellem Handeln im Schulfeld befähigen 
sollen. An sie haben die Studierenden die pragmatische Erwartung, möglichst stabile 
Handlungsmuster bezüglich Unterricht und Klassenführung aufzubauen, um im Be-
rufseinstieg erfolgreich zu bestehen, und seitens der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
sollen die Berufspraktischen Studien den Aufbau professionellen Handlungswissens 
als Verbindung von Theorie und Praxis unterstützen.
Wer aber mehr über die tatsächliche Wirkung bisheriger Berufspraktischer Studien 
in der Deutschschweiz wissen will, muss auf Selbstzeugnisse, interne Evaluationen 
und vereinzelte qualitative Studien zurückgreifen, etwa jene von Stadelmann (2006) 
und Schüpbach (2007). Ausser Hascher und Moser (2001) liegen aus jüngerer Zeit 
keine grösseren wissenschaftlichen Wirkungsstudien spezifi sch zu Berufspraktischen 
Ausbildungen in der Deutschschweiz vor – ein ernst zu nehmender Mangel für einen 
wichtigen und ressourcenintensiven Bereich der pädagogischen Hochschulen (PHs). 
In Deutschland und Österreich fi nden sich einige Befunde zu den berufspraktischen 
Teilen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (z.B. Bodensohn & Schneider, 2008; Le-
onhard, Wüst & Helmstädte, 2011; Rotermund, 2006). Reicher ist die Forschungslage 
im englischsprachigen Raum, zusammenfassend dargestellt von Cochran-Smith und 
Zeichner (2005). Bezogen auf Deutschland kommen Kunter, Scheunpfl ug und Baumert 
(2011) zum Schluss, dass die Grundausbildung der Lehrpersonen an der Hochschule 
«nur begrenzt in der Lage zu sein scheint, Absolventen auf die schulische Wirklichkeit 
vorzubereiten, und dass der Übergang in die eigenverantwortliche Lehrtätigkeit junge 
Lehrkräfte vor sehr grosse Herausforderungen stellen kann» (S. 8). 
Die Situation ist paradox: Auf der einen Seite erfahren die Berufspraktischen Studien 
eine hohe Wertschätzung, gerade von Studierenden, und auf der anderen Seite bestehen 
offenbar Zweifel an ihrer Wirksamkeit. Unzulänglichkeiten in den Diskursen zur Be-
rufspraktischen Ausbildung werden mitunter auch von Ausbildungsinstitutionen offen 
angesprochen. Im Folgenden werden vor allem die Berufspraktischen Studien der PHs 
der Deutschschweiz fokussiert, die ihrerseits erhebliche Unterschiede in Konzeption 
und Umsetzung aufweisen. Es geht hier aber nicht um die Bewertung einzelner Kon-
zepte, sondern um die Analyse von Ist und Soll in den Berufspraktischen Studien ins-
gesamt.
1 Problembereiche
Die Berufspraktischen Studien der deutschschweizerischen PHs bieten mit ihrem wei-
ten Netzwerk an Praxislehrpersonen und Dozierenden viele Lerngelegenheiten zur 
1 Lokal unterschiedliche Bezeichnungen wie «Berufspraktische Studien», «Berufspraktische Ausbildung», 
«Schulpraktische Studien» und «Schulstudien» werden hier als Synonyme verwendet.
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Professionalisierung angehender Lehrpersonen. Das ist unbestritten, doch hier geht es 
um Problembereiche, auf die die Berufspraktischen Studien noch wenig überzeugende 
Antworten haben. Vier strukturbedingte Defi zite der Berufspraktischen Studien wer-
den im Folgenden herausgearbeitet.
Problembereich 1: Unzureichende Integration von Wissensbeständen oder das 
«Theorie-Praxis-Problem»
Seit jeher breit diskutiert wird in jeder Lehrerinnen- und Lehrerbildung das Problem, 
wie theoretisches Wissen Eingang in die berufl iche Praxis fi nden kann; wie in kaum 
einer anderen Frage klaffen Wunsch und Wirklichkeit auseinander. 1975 forderte der 
Expertenbericht «Lehrerbildung von morgen» hoffnungsvoll eine «intensive Durch-
dringung von Schulpraxis und Theorie. Die Durchdringung erlaubt die Erneuerung 
der Praxis aus der Theorie und die Kontrolle der Theorie durch die Praxis» (Müller, 
1975, S.  21–22). Oelkers (2005) moniert, trotz der Rhetorik vom Praxisbezug passe 
das Ausbildungswissen in aller Regel nicht zu den Erfordernissen des Berufsfelds, um 
dann festzustellen, dass «alles, was den Aufwand steigert, ohne den Ertrag zu verbes-
sern», in der Praxis keine Verwendung fi nden werde (S. 7). Forneck, Messner und Vogt 
(2009, S. 170) konstatieren, dass es zum viel zitierten Gegensatz von «Theorie» versus 
«Praxis» in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung komme, wenn die technologischen 
Erwartungen der Studierenden nicht bedient werden können. 
Weltweit wird «the theory-practice divide» als Problem gesehen, wie Korthagen (2010) 
zusammenfassend darstellt. Stadelmann (2006) stellt fest, dass eine Vermittlung von 
Theorie und Praxis zwar prinzipiell denkbar sei, aber faktisch kaum stattfi nde. Von den 
PHs werden daher neuartige und Erfolg versprechende Ansätze für ein produktives 
Verhältnis von Theorie und Praxis erwartet. 
Problembereich 2: Aufbau robuster Handlungsmuster
Wie in jedem Beruf braucht es ein Repertoire an Handlungsmustern, um auf häufi g 
auftretende Situationen angemessen zu reagieren bzw. sie zu gestalten. Der Diskurs 
über Handlungsroutinen von Lehrpersonen ist kontrovers. Studierende sehen gerade 
die Praktika als Ort des Aufbaus von Handlungsmustern, die ihnen den Einstieg in den 
Beruf erleichtern sollen. Seitens der Ausbildung besteht aber erhebliche Skepsis gegen-
über rezepthaften Praxisroutinen, die sich einer empirischen Überprüfung und theore-
tischen Fundierung entziehen und – wenn überhaupt – subjektivtheoretisch begründet 
sind. Die Priorisierung sogenannt «funktionierender», im Praxisfeld tradierter Muster 
verträgt sich schlecht mit dem Bestreben der PHs nach empiriebasierter Professionali-
sierung der Lehrpersonen.
Grundsätzlichere Einwände gegen Handlungsroutinen verweisen auf unterrichtliches 
Handeln als hochkomplexes, kaum planbares und riskantes Unterfangen – immer wie-
der mit Nachdruck vorgebracht aus strukturtheoretischer Perspektive (Combe & Kolbe, 
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2004, S. 834) mit Hinweis auf das viel zitierte Technologiedefi zit (Luhmann & Schorr, 
1979) und ebenso aus sozialkonstruktivistischer Perspektive mit Verweis auf notwen-
dig adaptives Handeln (Beck et al., 2008). Deswegen jedoch das Erlernen und Einüben 
von Handlungsroutinen und bewährten Designs abzulehnen, würde letztlich die Lehr- 
und Lernbarkeit des Lehrberufs negieren. Tenorth (2006) widerspricht dem Imperativ 
des situativen und jederzeit refl exiven Handelns und schlägt vor, die «Bewältigung und 
das Gelingen des professionellen Alltags als das Lernen, Konstruieren und Prozedieren 
von Schemata zu sehen» (S. 589), und auch aus Sicht der Expertiseforschung ist es not-
wendig, «prozedurale Wissensstrukturen und automatisierte Handlungsmuster in Form 
von kognitiven Schemata [zu entwickeln], die Lehrexperten ökonomischer mit ihren 
kognitiven Ressourcen umgehen lassen» (Gruber & Rehrl, 2005, S. 8).
Solange die Lehrerinnen- und Lehrerbildung die vielerorts ambivalenten Positionen 
gegenüber dem Aufbauen und Elaborieren von professionellen Handlungsroutinen 
nicht klärt, halten sich die Studierenden an biografi sch verinnerlichte Muster sowie 
an Routinen und Ratschläge, die ihnen Lehrpersonen in den Praktika anbieten. Damit 
unterstützt die Lehrerinnen- und Lehrerbildung Studierende indirekt darin, ihr schul-
praktisches Handeln auf im Feld tradierte, privatempirisch entwickelte Praktiken abzu-
stützen, oft fern jeder empirischen Evidenz, und unterläuft damit eigene Bestrebungen 
nach wissenschaftsbasierter Professionalität.
Problembereich 3: Orientierung am Erfolg der Schülerinnen und Schüler
Das Engagement für Lernen, Bildung und Entwicklung der Schülerinnen und Schü-
ler ist die zentrale Aufgabe von Lehrpersonen und gleichzeitig einer der nachweislich 
besten Prädiktoren für Schülerlernen (Hattie, 2009). Dennoch ist das Engagement für 
Schülerlernen in der Regel nicht im Horizont von Berufspraktischen Studien; so er-
wähnen etwa die befragten Praxislehrpersonen in der Studie von Stadelmann (2006) 
das Lernen der Schülerinnen und Schüler mit keinem Wort. Der Fokus auf Schüler-
lernen wird bisweilen sogar als hinderlich für die individuelle professionelle Entwick-
lung angesehen (Arnold, Hascher, Messner, Niggli & Rahm, 2011, S. 144) – anders 
als in sozialen und medizinischen Berufen, wo in den Berufspraktika das Wohlergehen 
der Betreuten eindeutig im Vordergrund steht. Die mitverantwortliche Einbindung von 
Studierenden in reale schulische Prozesse bereits während der Ausbildung weist über 
sogenannte «Schülerorientierung» hinaus, die sich primär als methodisches oder di-
daktisches Konzept kompetenten Lehrerhandelns versteht (zusammenfassend darge-
stellt von Kleickmann, 2008). Im internationalen Diskurs verschiebt sich der Fokus der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom didaktisch guten zum guten und erfolgreichen 
Unterricht («quality teaching» bei Fenstermacher & Richardson, 2005) bzw. von der 
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guten zur effektiven Lehrperson (Kennedy, 2008; OECD, 2009).2 Die Differenz zwi-
schen den Konstrukten «Schülerorientierung» und Schülererfolgsorientierung» wird 
zunehmend manifest und hat in den USA längst Ein gang in grundlegende Statements 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefunden: «Student learning must serve as the 
focal point for the design and implementation of clini cally based teacher preparation» 
(NCATE, 2010, S. 5). Eine Reihe von Studien legt die lehrerbildnerische Mächtigkeit 
der Akzentuierung realen Schülerlernens nahe, und zahlreiche Autoren widersprechen 
der gängigen Vorstellung, dass das konsequente Ein nehmen der Schülerperspektive 
erst im Berufsfeld entwickelt werde (in England: Edwards & Protheroe, 2003; in den 
USA am deutlichsten Levin, Hammer & Coffey, 2009). 
Die Schülererfolgsorientierung ist im Lehrerbildungsdiskurs der Schweiz ein kaum 
diskutiertes Thema. In der Tendenz fokussieren Studierende eher das Funktionieren 
von Unterricht sowie fachdidaktische Normen. Indem sie von der Verantwortung für 
das tatsächliche Schülerlernen weitgehend entbunden werden, fehlt ihrem Handeln 
eine entscheidende Ausrichtung. Es handelt sich hier um eines der vordringlichsten 
Desiderata der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im deutschsprachigen Raum, zumal 
Standardorientierung und zentrale Kompetenzüberprüfungen von Schülerinnen und 
Schülern die Dringlichkeit der Erfolgsorientierung zusätzlich nahelegen. 
Problembereich 4: Die Ferne zu sozialem Lernen und Kooperieren im realen 
Berufsfeld 
Im deutschsprachigen Raum ist die Kooperationsfähigkeit eine der zentralen Erwar-
tungen des Schulfeldes an Lehrpersonen geworden (Bonsen & Rolff, 2006; Gräsel, 
Fußangel & Pröbstel, 2006). Der fundamentale Wandel vom individualistischen Be-
rufsverständnis hin zu einem kooperativen Ansatz ist vielerorts vollzogen, doch die 
Implikationen für die Berufspraktischen Studien sind noch kaum refl ektiert. Es gibt 
für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung durchaus alternative Entwürfe, etwa in den 
Communities of Practice, theoretisch fundiert durch Wenger (1998), die auf Gemein-
schaften von Lehrpersonen und Studierenden ausgedehnt werden müssten und dem 
gemeinsamen Erfüllen der berufl ichen Aufgaben dienen würden. 
Heute befi nden sich Studierende der Grundausbildung in einer widersprüchlichen 
Situation: Kooperative Lernformen unter Studierenden haben an den Hochschulen 
hohe Akzeptanz (Reusser, 2005), doch die Berufspraktischen Ausbildungen in ihrer 
2 Bei «Effektivität» aus bildungsökonomisch-essenzialistischer Perspektive stehen fachbezogene Kom petenz-
ziele und messbare Leistungen der Schülerinnen und Schüler bei gleichem oder verringertem Aufwand im 
Vordergrund (Imig & Imig, 2006), aus pädagogischer Perspektive ein Lehrerhandeln, das sich auf einen 
Bildungsauftrag in einer demokratischen Gesellschaft beruft und sich im umfassenden Sinne für die 
individuelle und soziale Entwicklung der Schülerinnen und Schüler engagiert – nicht nur im messbaren 
Leistungsbereich (ausführliche Diskussion bei Böttcher, 2002). «Effektivität» bezüglich des Lernens der 
Schülerinnen und Schüler nimmt im Folgenden auf die zweite, umfassendere Perspektive Bezug, die in allen 
Lehrplänen der Deutschschweiz so angelegt ist.
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Grundstruktur sind überwiegend vom Setting der Mikrostruktur Studierende – Praxis-
lehrperson geprägt. Auch wenn Studierenden punktuelle Einblicke in den vielfältigen 
Berufsalltag gewährt werden, bestehen kaum Möglichkeiten der echten Partizipation 
am Schulalltag. Notwendig sind daher Strukturen, die es Studierenden erlauben, Ko-
operation in professionellen Arbeits- und Lerngemeinschaften unter Realbedingungen 
in situ zu praktizieren und zu erlernen. Dafür liegen international bereits Konzepte, 
Erfahrungen und Befunde vor (vgl. auch Zeichner & Bier, 2012, sowie van Velzen, 
2012, beide in diesem Heft).
Zwischenfazit
Angesichts der Dynamiken im Bildungswesen und der Schwachpunkte im Bereich der 
Berufspraxis erstaunt die strukturelle Stabilität der Berufspraktischen Studien. Der 
zentrale Referenzpunkt bleibt nach wie vor das Konstrukt «Praktikum» bei engagierten 
und kritisch-loyalen Lehrpersonen. Heute muss man sich fragen, ob das herkömmliche 
Praktikum durch die Komplexität des Lehrberufs und die neuen Herausforderungen 
nicht «überfordert» sei. Deshalb wird nun die Struktur des Praktikums eingehender 
analysiert, um dann zu fragen, wie sie grundlegend weiterzuentwickeln wäre, um heu-
tigen Ansprüchen an berufspraktisches Lernen zu genügen.
2 Die strukturelle Altlast «traditionelles Praktikum»
2.1 Das Grundmuster traditioneller Praktika
Es geht vorerst darum, die Mächtigkeit der Mechanismen und Effekte traditioneller 
Praktika zu verdeutlichen, auch wenn sie von anderen lehrerbildnerischen Ansätzen 
überlagert sind (vgl. Le Cornu & Ewing, 2008). Die Form der Unterrichtspraktika ent-
stammt einer Zeit, in der die Aufgaben der Lehrpersonen überschaubarer und kohä-
renter waren. Deren Grundmuster kann als bekannt vorausgesetzt werden: Hospitieren 
und Unterrichten bei einer erfahrenen Lehrperson, die den thematischen Rahmen vor-
gibt und den studentischen Unterricht beobachtet sowie formativ und bisweilen sum-
mativ beurteilt. Diese Form der Unterrichtspraktika ist seit Generationen verinnerlicht 
und Teil des kollektiven Gedächtnisses der Profession.
Eine erste Problematik ist die unrealistische Erwartung der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung an das theoriegestützte Planen und Lehren in den traditionellen Praktika. Die 
«Theorie» – deskriptive, analytische und empirische Wissensbestände – hätte über die 
Unterrichtsplanung in die Praxis einzufl iessen, und Studierende müssten zeigen, dass 
sie die Übersetzung von Theorie in unterrichtliche Praxis gedanklich bewältigen. Damit 
aber unterstützt dieses Setting die längst überholte Vorstellung der individuellen Theo-
rie-Praxis-Transmission (Korthagen & Kessels, 1999; Neuweg, 2002, 2011). Bezeich-
nenderweise werfen Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger solche Planungsrituale 
nach der Ausbildung bald über Bord; die Pragmatik kollegialer Ratschläge verspricht 
mehr Hilfe beim Aufbau funktionierenden und geschmeidigen Handelns in konkreten 
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Situationen. Einem traditionellen Muster folgend, vollzieht sich die Assimilation des 
Praxiswissens über «rezeptorientiertes Imitationslernen und ein kollegiales Respekt-
verhältnis zwischen ‹Meister› und ‹Schüler›» (Bucher et al., 2011, S. 65). Herzog 
(1995) stellt fest, dass das Lernen in den Praktika im Wesentlichen auf Nachahmung 
beruhe, und fordert ein Relativieren des Autoritätsgefälles zwischen Praxislehrperson 
und Studierenden. Die Studie von Schüpbach (2007) legt die Mechanismen der Unter-
richtsnachbesprechung durch die Lehrperson offen, die auf ein wohlwollendes, aber 
hierarchisches Meister-Lehrling-Verhältnis schliessen lassen; die systematische Beob-
achtung der Studierenden im Unterricht kann verstanden werden als «Schaffung eines 
bewussten und permanenten Sichtbarkeitszustandes» (Foucault, 1976, S. 258), der das 
Machtgefälle subtil aufrechterhält. – Die Wissenskorpora von «Theorie» und «Praxis» 
bleiben weitgehend disparat und sind unter Bedingungen des traditionellen Praktikums 
durch die Studierenden kaum integrierbar, wie Stadelmann (2006) und Schüpbach 
(2007) überzeugend belegt haben. 
Eine zweite Problematik traditioneller Praktika ist deren Fokus auf der Performanz 
unterrichtlichen Handelns: Studierende konzentrieren sich auf das Trainieren norm-
gerechten und funktionierenden Unterrichtens bzw. auf den Aufbau eigener unterricht-
licher Handlungskompetenzen. Es geht eher um das gute Lehren als um das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler, was modernen Didaktiken in jeder Hinsicht zuwiderläuft. 
Das erfolgreiche Bewältigen von Unterricht auf der Sichtebene gilt als das dominieren-
de Qualitätskriterium. Baer et al. (2011) kommen nach längsschnittlicher Analyse von 
182 Unterrichtsvideos von Studierenden, Berufseinsteigenden und Praxislehrpersonen 
zum ernüchternden Schluss, dass «die angehenden Lehrpersonen lernen, traditionellen 
Klassenunterricht zunehmend besser durchzuführen, was im Gegensatz zu dem steht, 
was ihnen im Studium ‹theoretisch› vermittelt wird. Die Praxiserfahrung in den Prakti-
ka verändert an dieser Art des Unterrichtens kaum etwas» (S. 112).
Die Persistenz einzelner Elemente des traditionellen Praktikums scheint weniger einem 
expliziten Gestaltungswillen der PHs zu entspringen, als vielmehr einer Statik der Struk-
tur, die ihrerseits geradezu ritualisierte Formen der Auftragserteilung, Unterrichtsbeo-
bachtung und Nachbesprechung evoziert (Cramer, 2012, S. 516). Daran ändern auch 
differenzierte Ziele und elaborierte Manuale (Douglas & Ellis, 2011) wenig. Eine Neu-
ausrichtung der Berufspraktischen Studien hätte daher das monolithische System des 
traditionellen Praktikums zu transformieren (Grudnoff, 2011). Trotz aller Einwände ge-
gen die Struktur des traditionellen Praktikums wäre es aber ein Kurzschluss zu meinen, 
in diesem Grundmuster fänden keine oder falsche berufspraktische Lernprozesse statt. 
Zudem ist das Praktikum angereichert worden durch neuere Konzepte, insbesondere 
beim Mentoring, wie das Beispiel «Refl exion» zeigt.
2.2 «Refl exion» und die selbst verantwortete Professionalisierung 
Ein bedeutender Versuch, das traditionelle Praktikum über das Mentoring zu refor-
mieren, ist der Refl exionsansatz. Er ist als Reaktion auf eine technologische, behavio-
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ristisch gefärbte Vorstellung von «richtigem Lehren» zu verstehen, als Antithese zum 
Bild einer Lehrperson, die sich in ihrem Handeln am Mainstream gängiger Praktiken 
orientiert. Refl ektierende Lehrpersonen sind aufgefordert, aktiv die Verantwortung für 
ihre eigene Professionalisierung zu übernehmen. 
Refl exion wurde schon von Heimann, Otto und Schulz (1976) und Dewey (1916, 1933) 
thematisiert, aber erst seit Schöns Refl ective Practitioner (1983, 1987) ist das Refl ektie-
ren eigenen Denkens und Handelns, der eigenen Überzeugungen und der schulischen 
Bedingungen insgesamt zu einem zentralen Prinzip der Berufspraktischen Ausbildung 
geworden. Der refl exive Ansatz eröffnet den Studierenden neue Wege, von der tech-
nologischen Rationalität durchgeplanten Unterrichts abzuweichen, über die Angemes-
senheit eigenen Handelns nachzudenken und auch situativ die eigenen Handlungspläne 
zu korrigieren («refl ection-in-action»). Das Essenzielle des Refl exionsansatzes ist das 
Ernstnehmen der realen Praxis von Lehrpersonen und Studierenden: Praktisches Han-
deln ist eine wertvolle Wissensform (bei Schön «knowledge-in-action», 1983), und die 
Verbesserung beginnt immer bei der Praxis selber, «wo der Schuh drückt». Das mit-
unter unbequeme Erkennen falscher Vorstellungen und unzureichenden Handelns ist 
der produktivste Ausgangspunkt für deren Transformation. Die Refl exionsformen sind 
reichlich heterogen geworden, wie Jay und Johnson (2002) treffend analysieren, und so 
stellt Ken Zeichner in einer kritischen Rückschau lakonisch fest: 
Among those who have embraced the slogan of refl ection are vast differences in perspectives about te-
aching, learning, schooling, and the good society. … Everyone, no matter what his or her ideological 
commitments, has jumped on the bandwagon and is committed to some version of refl ective teaching. 
(Zeichner & Liu, 2010, S. 69–70)
Wiederholt wurde auch kritisiert, dass die Aufforderung zu Refl exion nicht die erwar-
tete Professionalisierung bewirke. In der lehrerbildnerischen Praxis tendiere der Re-
fl exionsansatz bisweilen zu einem Verfahren verordneter Selbstkritik. Bisweilen seien 
Refl exionsprozesse unzureichend durch den Willen zu verbesserter Praxis motiviert 
(Wyss, 2012). Zeichner (2010) folgend, muss die Funktion der Refl exion klar benannt 
sein – sei es die gute und wirkungsvolle Implementierung bestimmter Praktiken, die 
persönliche Weiterentwicklung der Lehrpersonen oder das Engagement für bessere und 
gerechtere Verhältnisse. In diese Richtung weist auch das 3-Ebenen-Modell von Niggli 
(2003). – Rückblickend kann dieser Ansatz als Versuch verstanden werden, den Stu-
dierenden via refl exives Denken mehr Bewusstsein und Verantwortung für ihre Profes-
sionalisierung zu übergeben, dies weiterhin im Rahmen traditioneller Praktikums- und 
Mentoringstrukturen.
3 Zwei Strategien berufspraktischer Professionalisierung 
Im vorangehenden Abschnitt wurde die strukturelle Trägheit der Schulpraktika klas-
sischer Prägung diskutiert, die Praxislehrpersonen zu habituellen Abläufen von Auf-
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tragserteilung, Unterrichtsbeobachtung und Nachbesprechung verleiten, selbst wenn 
Offenheit für neuere Formen vorhanden wäre. Die Tendenz zu ritualisierten Automa-
tismen kann überwunden werden, indem das klassische Praktikum durch zwei komple-
mentäre Strukturen abgelöst wird (Fraefel, 2012): 
– Situierte Settings, in denen Studierende an der realen Berufsarbeit im Feld part-
nerschaftlich partizipieren, verbunden mit einer Rücknahme der curricularen Steu-
erung des Kompetenzaufbaus zugunsten der produktiven Bewältigung situativer 
Herausforderungen, insbesondere der Ausrichtung auf das Lernen der Schülerinnen 
und Schüler.
– Strukturierte Settings, in denen Studierende spezifische Handlungsmuster der Pro-
fession gezielt, effizient und theoretisch abgesichert aufbauen, konsolidieren und 
dokumentieren – kooperativ und bisweilen experimentell, unter Nutzung der Wis-
sensressourcen der Hochschule und des Feldes.
Die Unterscheidung in feldbasierte und laborartige Settings ist nicht neu. Entschei-
dend ist nun aber, einengende Praktikumsstrukturen zu überwinden, damit sie neuen 
Organisations- und Interaktionsformen Platz machen können. Situierte und strukturier-
te Settings brauchen sich nicht zu konkurrenzieren, weil beide ihren unverzichtbaren 
Teil zur Professionalität beitragen. Der Differenzierung der Qualität von Lehrpersonen 
gemäss Kennedy (2008) folgend, fokussieren strukturierte Settings durch den spezi-
fi schen individuellen Kompetenzaufbau die resources, während situierte Settings auf 
performance und insbesondere effectiveness zielen können.3 So wird das diffuse Kon-
strukt «Praktikum» durch Instrumente substituiert, die gezielt und spezifi sch ein breites 
Spektrum professionellen Handelns aufbauen helfen. Die beiden Ansätze werden in 
den folgenden zwei Abschnitten vorgestellt und diskutiert.
3.1 Professionalisierung durch Partizipation im realen Berufsfeld
In realen berufl ichen Situationen wird stabiles professionelles Handeln auch unter Zeit-, 
Handlungs- und Sozialdruck erwartet. Die volle Dynamik und Komplexität berufl ichen 
Handelns und Kooperierens erfahren Studierende aber meist erst nach Berufseintritt, 
und so fehlen ihnen jene Lernerfahrungen, die im Berufseinstieg am meisten dienen 
würden. Es ist fraglich, ob Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger dann die In-
tegration disparater Kompetenzen in ein stimmiges und stabiles Handlungskonzept 
selber bewältigen. Zu den Risiken ungenügender Vorbereitung auf den Berufseinstieg 
gehören regressive Entwicklungen (Dann et al., 1978), Überforderung und Abwandern 
ausgebildeter Lehrpersonen in den ersten Berufsjahren. Es ist auch bekannt, dass Stu-
dierende die kommenden Belastungen zwar realistisch einschätzen, aber vor allem in 
der Klassenführung gefordert sind (Zingg & Grob, 2002). Clift und Brady (2005) kons-
3 Standardmodelle zur Qualität von Lehrpersonen beschränken sich in der Regel auf resources (Wissen, 
Kompetenzen) und performance (Handlungs- und Umsetzungsbereitschaft sowie Handeln), während 
effectiveness (tatsächliche Wirkungen im Berufsfeld, insbesondere Lernen und Entwicklung der Schülerinnen 
und Schüler) kaum Berücksichtigung fi ndet (z.B. CCSSO, 2011; PH Zürich, 2009).
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tatieren aufgrund der Forschungslage zum Berufseinstieg in den USA eine Tendenz zur 
Abnahme von Schülerorientierung und Wissensnutzung und damit eine Deprofessiona-
lisierung. Anschlussprogramme und Stützsysteme für Berufseinsteigerinnen und Be-
rufseinsteiger helfen, krisenhafte Einbrüche und Stagnation in der Professionalisierung 
zu verhindern (Abs, 2011; Keller-Schneider & Hericks, 2011; Strong, 2009; Befunde 
z.B. bei Schubarth, 2011). Das institutionelle Engagement für den «begleiteten Be-
rufseinstieg» gerade im deutschsprachigen Raum steht auf hohem Niveau (Huwendiek, 
Gutzwiller-Helfeninger & Maresch, 2009). Hingegen bereiten die Berufspraktischen 
Studien in der Grundausbildung unzureichend auf professionelles Handeln im kom-
plexen und belastenden Berufsalltag vor. Das Apodiktum «Praxis lernt man immer nur 
in der Praxis» (Reichenbach, 2004, S. 329) ist angesichts einer Ausbildungsdauer von 
sechs bis neun Semestern inakzeptabel. Gefordert sind also situierte Settings, in denen 
Studierende das professionelle Handeln unter Realbedingungen erlernen.
3.1.1 Partizipation in realen Arbeits- und Lerngemeinschaften4 
Die grosse Herausforderung für die Berufspraktischen Studien besteht darin, 1. kom-
plexere Berufsfelderfahrungen zu ermöglichen, 2. Studierende mitverantwortlich an 
Arbeits- und Lerngemeinschaften teilhaben zu lassen und 3. gleichzeitig den Aufbau 
stabilen Handelns von hoher Professionalität sicherzustellen. Für solche Partizipa-
tionsmöglichkeiten sind die Berufspraktischen Studien in beispiellosem Mass auf die 
Bereitschaft des Feldes zur Kooperation angewiesen. Die PHs können auf zahlreiche 
Modelle von «Kooperationsschulen» zurückgreifen, in denen elaborierte und didakti-
sierte Formen der Partizipation realisiert werden. Im hier fokussierten Kontext geht es 
aber nicht um «Einblicke» und exemplarisches Kennenlernen oder längere und kon-
zentrierte studentische Aufenthalte in den Schulen, die per se noch keine Professiona-
lisierung bewirken (Gröschner, 2012). Vielmehr müssten die Schulen bereit sein, die 
angehenden Lehrpersonen als Juniorpartner ins Team aufzunehmen und sie je nach 
Stand ihrer professionellen Entwicklung in Aktivitäten, Entscheidungen und Verant-
wortung einzubinden. Was lehrerbildnerisch mehr als wünschbar ist, bedeutet für die 
Schulhausteams eine Herausforderung, und auch die Studierenden sind gefordert, Teil 
einer Community of Practice zu werden, mehr noch: von den Studierenden muss ein 
ernsthaftes Engagement für die Ziele der Schule und das Lernen der Schülerinnen und 
Schüler erwartet werden – ein delikater Prozess, den Lave und Wenger (1991) als legi-
timate peripheral participation beschrieben und analysierten.
Vom Eintauchen der Studierenden in Schulhausteams als Communities of Practice kann 
erwartet werden, dass das hierarchische Verhältnis von Studierenden und Lehrpersonen 
in ein kollegiales Verhältnis von unterschiedlich erfahrenen Lehrpersonen transformiert 
wird. Das gemeinsame Interesse verschiebt sich weg vom normativ «richtigen» Handeln 
4 Eine vertiefte Diskussion von Communities of Practice und verwandter Konzepte (Lave & Wenger, 1991; 
Schrittesser, 2004; Stoll et al., 2006; Wenger, 1998) kann an dieser Stelle nicht geführt werden. Der deutsche 
Terminus «Arbeits- und Lerngemeinschaften» wird hier als Synonym verwendet.
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der Studierenden und hin zum gemeinsamen Erfüllen der berufl ichen Aufgaben. Zahl-
reiche Studien belegen, dass solcherart gemeinsames Lernen in Communities of Practi-
ce zu Verbesserungen im unterrichtlichen Handeln, im Lernen der Schülerinnen und 
Schüler und in der Schulkultur führt (zusammenfassend Vescio, Ross & Adams, 2008; 
bezüglich kooperierenden Assistant Teachers vgl. Farrell, Alborz, Howes & Pearson, 
2010). Auch bezüglich Integration disparater Wissensbestände und Überwindung der 
Theorie-Praxis-Kluft sind Communities of Practice eine aussichtsreiche Konstellation, 
wie Wenger (1998) stringent darlegt. Einzelne Elemente der Kooperation sind hierzu-
lande bereits vertraut. Tandem- oder Zweierpraktika können als Peer-Coaching unter 
Studierenden weiterentwickelt werden und eine systematische Aufwertung erfahren. 
In einem Forschungsüberblick kommt Lu (2010) zum Schluss, dass Peer-Coaching 
das Lernen in Praktika fördere, die Studierenden in ihrer Professionalisierung unter-
stütze und affektive Unterstützung in den Praxiserfahrungen vermittle. Im deutschen 
Sprachraum gut eingeführt ist der fachdidaktisch orientierte Ansatz des Content-Focu-
sed Coaching (West & Staub, 2003; Staub, 2004; Kreis & Staub, 2011) als Grundlage 
für Weiterbildungsprogramme für Praxislehrpersonen und Dozierende. West und Staub 
(2003) akzentuierten als Erste die gemeinsame, fachdidaktisch begründete Planung 
von Unterricht durch Praxislehrperson und Studierende und damit die gemeinsame 
Verantwortung für das Unterrichtsgeschehen. 
Eine prononciertere Ausprägung der Lern- und Arbeitsgemeinschaft auf Unterrichts-
ebene bietet das konsequente Co-Planning und Co-Teaching von Studierenden mit 
Praxislehrpersonen. Anfänglich eher in integrierten Schulungsformen und in der Lehr-
personenweiterbildung eingesetzt (u.a. Villa, Thousand & Nevin, 2008; Willmann, 
2009), fi nden Co-Planning und Co-Teaching auch in der Grundausbildung von Lehr-
personen zunehmend Anwendung (Bacharach, Washut Heck & Dahlberg, 2010; Frae-
fel & Kohler, 2011). Co-Planning und Co-Teaching erweisen sich als überaus erfolg-
reiche Instrumente zur Initiierung kooperativer Arbeitsweisen und zur Überwindung 
traditioneller, evaluativ geprägter Mentoringformen. Sie unterstützen im ko-konstruk-
tiven Planungsprozess die gemeinsame Nutzung unterschiedlicher Wissensquellen und 
produktive Arbeits- und Lernpartnerschaften (Fraefel & Haunberger, 2012, in diesem 
Heft).
3.1.2 Hybride Strukturen zwischen Hochschule und Schulfeld
Auch auf Systemebene braucht es strukturelle Alternativen zur traditionellen Prakti-
kums organi sation. In den USA etwa haben sich seit den späten 1980er-Jahren Profes-
sional Development Schools (PDS) als Kooperationsprojekte von Hochschulen und 
Schulgemeinden (The Holmes Group, 1986; NCATE, 2001) und seit jüngerer Zeit 
Urban-Teacher-Residency-Programme (UTRU, 2010) etabliert. Vergleichbare Ansät-
ze fi nden sich in anderen englischsprachigen Ländern (Maandag, Deinum, Hofman & 
Buitink, 2007) und ausgeprägt in den Niederlanden mit der «Opleidingsschool» (van 
Velzen, 2012, in diesem Heft). Motor dieser neuen Formen sind unter anderem die 
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Defi zite der Ausbildung, Rekrutierungsprobleme von Schulen sowie die Erwartung von 
Schul- und Unterrichtsentwicklungseffekten für die Lehrpersonen. Bei aller Variabilität 
ist den meisten alternativen Modellen gemeinsam, dass 
1. eine verbindliche Kooperation Hochschule – Schule auf institutioneller Ebene statt-
findet (NCATE, 2001; van Velzen, Bezzina & Lorist, 2009; van Velzen, 2012, in 
diesem Heft), 
2. Studierende zu mitverantwortlichen Beteiligten im Schulfeld werden (Oser, 2000), 
3. die traditionelle Einzelzuteilungspraxis überwunden wird und mehrere Studierende 
und Lehrpersonen kooperierende Teams bilden (z.B. Beck & Kosnik, 2002), 
4. neben der Ausbildung auch die Interessen des Feldes zum Tragen kommen, vor 
allem das Lernen der Schülerinnen und Schüler, die Unterstützung und Qualifizie-
rung der Lehrpersonen und der Entwicklungsbedarf der Schulen (NCATE, 2010),
5. Professionswissen in zweifacher Hinsicht kooperativ generiert und weiterentwickelt 
wird – in der gemeinsamen Arbeit von Studierenden und Praxislehrpersonen sowie 
durch Problembearbeitung in kooperativen Praxisforschungsprojekten.
Zu Ausbildungskonzepten mit intensivem Feldbezug, vor allem zu den Professional 
Development Schools (PDS) und ähnlichen Modellen (Boyle-Baise & McIntyre, 2008), 
liegen zahlreiche Forschungsbefunde vor (McIntyre, Byrd & Foxx, 1996; Abdal-Haqq, 
1997; Teitel, 2001; Clift & Brady, 2005; Castle, Fox & O’Hanlan Souder, 2006; Dar-
ling-Hammond, 2006). Einzelstudien nennen überwiegend positive Wirkungen des 
PDS-Settings in Bezug auf Schülerorientierung, Klassenführung, Motivierung, Effi zi-
enz, Refl exionskompetenz, Professionsverständnis und Wissensnutzung. Auch in der 
Schweiz werden konzeptionelle Weiterentwicklungen diskutiert. Auf der Grundlage 
eines Rahmenkonzepts «Partnerschulen für Professionsentwicklung» der PH FHNW 
werden zurzeit mehrere Partnerschaften auf allen Schulstufen in den Kantonen Basel, 
Solothurn, Aargau und St. Gallen aufgebaut und erforscht (vgl. Fraefel & Haunberger, 
2012, in diesem Heft).
Angesichts der Vielfalt der Organisationsformen hat Zeichner (2010) eine bedeutsame 
Charakteristik partnerschaftlicher Ansätze herausgearbeitet, jene des Hybriden Raums, 
die darin besteht
[to] bring practitioner and academic knowledge together in less hierarchical ways to create new learning 
opportunities for prospective teachers … Creating third spaces in teacher education involves an equal and 
more dialectical relationship between academic and practitioner knowledge in support of student teacher 
learning. (Zeichner, 2010, S. 92)
Die Spannungen zwischen akademischen und praktischen Wissensformen offenbaren 
sich oft im diskontinuierlichen Übergang von der Grundausbildung in den Berufsein-
stieg. Diese prekäre Schnittstelle wird in die Grundausbildung zurückgenommen 
durch die Konstituierung eines Hybriden Raums, in welchem die Erfahrungsfelder 
und Wissenskorpora von Schule und Hochschule zu teilen und zu nutzen sind. Der 
Berufsalltag wird sehr realitätsnah modelliert. Eine strukturelle Neukonzeption der 
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Berufspraktischen Studien im Hybriden Raum entwickelt das Verhältnis von Hoch-
schule und Schulfeld weiter. Damit geben die Hochschulen die Steuerungshoheit über 
die Prozesse im Hybriden Raum auf zugunsten einer gemeinsamen Gestaltung mit den 
Schulen als gleichberechtigten Partnern. «[Wir] gehen von einem Feld aus, das sich 
durch das Aufeinandertreffen zweier Diskurse konstituiert – und keiner der Diskurse 
darf dabei hegemonial sein und jeder muss bereit sein, sich vom anderen irritieren zu 
lassen» (Forneck, 2009, S. 253). 
Hybride Strukturen unterstützen den partizipativen Ansatz in hohem Mass und erlauben 
es den Praxislehrpersonen, ihre Rolle des klassischen Mentors aufzugeben. Je intensiver 
der dialektische Austausch und die ko-konstruktiven Prozesse im Mikrobereich sind, 
desto produktiver sind sie für Studierende und Lehrpersonen. Wann immer Schritte in 
die Richtung hybrider Strukturen unternommen werden, reagieren die Lehrpersonen 
überwiegend sehr positiv, erkennen den Gewinn für sich und ihre Klassen und schät-
zen es, von Aufgaben der Aufsicht und der Bewertung entlastet zu werden (Schussler, 
2006; Le Cornu, 2010). – In analoger Weise ist auch die Rolle der Dozierenden neu zu 
positionieren.
3.1.3 Problemlöseorientierung im Schulfeld: Praxisforschung
Durch die Immersion ins Feld sind Studierende redundant mit realen schulischen Pro-
blemen konfrontiert. Erkenntnisinteresse und analytisches Vorgehen vorausgesetzt, 
wird Praxisforschung – oder allgemeiner: das forschende Lösen von Problemen im 
Schul feld – zu einem neuen, unerschöpfl ichen Aktions- und Lernfeld für Studieren-
de. Nahezu jede Praxissituation kann als forschungswürdige Problemlage verstanden 
werden, und bedeutsame Fragestellungen motivieren in hohem Masse zu Refl exion 
(Roters, 2012, S. 253). Die Arbeit an authentischen Problemstellungen erschliesst zu-
sätzliches Lern-, Entwicklungs- und Handlungspotenzial auf unterschiedlichen Ebenen 
(Fichtman Dana, Yendol-Hoppey & Snow-Gerono, 2006) und begünstigt die Nutzung 
von Wissensressourcen, wie zahlreiche auch neuere Belege berichten (z.B. in Finnland 
und in den Niederlanden: Maaranen & Krokfors, 2008; Vrijnsen-de Corte, den Brok, 
Kamp & Bergen, 2012). Hier geht es also weniger um exemplarische Projekte des 
«Forschenden Lernens» deutscher Tradition, eine «Vermittlungsdidaktik, mit der das 
Theorie-Praxis-Problem … zwar nicht gelöst, aber neu konturiert wird» (Obolenski & 
Meyer, 2003, S. 8), sondern um das Lösen realer Probleme. Die Erfahrungen der letz-
ten zwei Jahrzehnte haben zu einem professionellen Einsatz von studentischer Praxis-
forschung beigetragen (z.B. Altrichter & Posch, 2008; Cochran-Smith & Lytle, 2009), 
die mit hochschulbasierter Forschung gut koexistiert (Criblez, 1998; Cochran-Smith, 
Barnatt, Friedman & Pine, 2009). Allerdings ist Praxisforschung kein «Selbstläufer»; 
sie braucht eine ebenso kompetente wie fl exible Begleitung seitens der Hochschule.
Was hier interessiert, ist die Wirkung des Praxisforschungsansatzes auf die Professio-
nalisierungsprozesse in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Offenbar werden die Ein-
stellungen zu Theoriewissen, Forschung und Innovation positiv beeinfl usst (Westbury, 
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Hansén, Kansanen & Björkvist, 2005; Kroll, 2005; Spronken-Smith & Walker, 2010; 
van der Linden, Bakx, Ros, Beijaard & Vermeulen, 2012; Sinnema, Sewell & Milli-
gan, 2011); des Weiteren werden die Befunde von Praxisforschungsprojekten im loka-
len Kontext als bedeutsam erachtet (McIntyre, 2005; jüngst Kershner & Hargreaves, 
2012). Viele Studien berichten von günstigen Effekten auf das Lernen der Studieren-
den, vor allem in kooperativen Settings (Yendol-Hoppey, Gregory, Jacobs & League, 
2008; Trachtman, 2007; Miller Rigelman & Ruben, 2012; vgl. auch Snow-Gerono & 
Zenkert, 2012, sowie Soukup-Altrichter & Altrichter, 2012, beide in diesem Heft). 
3.2 Professionalisierung durch den Aufbau von Handlungsmustern als 
Bausteine professionellen Handelns
«There is a technique of teaching, just as there is a technique of piano-playing» (Dewey, 
1904/1977, S. 254): Die zweite Entwicklungsrichtung der Berufspraktischen Studien 
fokussiert strukturierte Settings, mit denen ganz spezifi sche Kompetenzen und Werk-
zeuge aufgebaut, trainiert und dokumentiert werden sollen. Wie eingangs ausgeführt, 
wollen Studierende in den Berufspraktischen Studien konkrete Handlungskompetenzen 
aufbauen, also Praktiken. Nun ist «Kompetenzaufbau» ja mittlerweile das allgegen-
wärtige Credo der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Strittig ist bloss, was der unver-
zichtbare Kern professionellen Handelns ist und wie er erworben wird. Ein Bündel von 
lernpsychologisch begründeten Praktiken wurde vor rund 50 Jahren von Hans Aebli 
(1961) in seinen Grundformen des Lehrens vorgelegt, die während Jahrzehnten die 
Didaktiken in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung massgeblich be-
einfl ussten. Heute gibt es Bestrebungen, den Bestand an grundlegenden Praktiken neu 
zu bestimmen. Der dringende Bedarf liegt auf der Hand, gerade für wenig erfahrenere 
Lehrpersonen. Deshalb werden hier drei wichtige lehrerbildnerische Konzepte hoher 
Strukturiertheit diskutiert: 1. «Core Practices», 2. Trainings, 3. Qualitätsmaterialien.
3.2.1 «Core Practices»
Die Initiative zu «Core Practices» denkt die Forderung nach grundlegenden unterricht-
lichen Kompetenzen radikal zu Ende und gewinnt in den USA an Mächtigkeit und Ein-
fl uss. Den Ausgangspunkt erläutern Lampert und Graziani (2009) folgendermassen: Sie 
anerkennen die Vorstellung des kontextgebundenen und situativ gestalteten Unterrich-
tens, doch das schliesse stabile, benennbare und erlernbare Praktiken nicht aus; zudem 
müssten solche Techniken und Wissensbestände durch Lehrerbildnerinnen und Lehrer-
bildner gelehrt werden können. Diesem scheinbaren Widerspruch zwischen Flexibilität 
und Stabilität müsse man sich stellen (S. 492). Eine Gruppe von Professorinnen in den 
USA (Ball, Sleep, Boerst & Bass, 2009; Grossman, Hammerness & McDonald, 2009; 
Lampert, 2010) arbeitet nun an einem Programm zu «Core Practices» – fachdidaktisch 
und lernpsychologisch abgesicherten zentralen Handlungsmustern. Alle «Core Prac-
tices» verbindet, dass sie ganz auf das Lernen, das Verstehen und die Entwicklung 
der Schülerinnen und Schüler ausgerichtet sind und zyklisch elaboriert und trainiert 
werden («Instructional Activities», Kazemi, Franke & Lampert, 2009): Ausgehend von 
zentralen Handlungselementen werden fachdidaktische, psychologische und erziehe-
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rische Bezüge hergestellt, um die Praktiken konzeptuell weiterzuentwickeln. Solch 
elaborierte Praktiken haben zwei Facetten: Einerseits das erprobte, beschriebene und 
lernwirksame Handlungsmuster und andererseits die individuelle Kompetenz, dieses 
erfolgreich anzuwenden. Damit ist im Übrigen dem Missverständnis entgegengetreten, 
dass Handlungsmuster bloss aus alltagspraktischen Erfahrungen generiert würden und 
damit per se theoriefeindlich seien. 
Das Programm hat seinen Niederschlag in einer Initiative des «National Council for 
Accreditation of Teacher Education» gefunden, die mittlerweile von vielen US-Bun-
desstaaten übernommen wird und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung von der «guten 
Praxis» her reformieren will (NCATE, 2010). Ähnliche Bestrebungen gibt es auch in 
Australien (Reid, 2011) und im deutschsprachigen Raum, etwa im Bereich des Sach-
unterrichts (Möller, Kleickmann & Tröbst, 2009; vgl. auch Möller, 2012, in diesem 
Heft). Die Tragweite dieses Ansatzes darf nicht unterschätzt werden: Er kann auf einen 
grundlegenden Konzeptwechsel in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinauslaufen, 
indem unterrichtliche Kompetenzen nicht vom wissenschaftlichen Wissen, sondern 
vom anspruchsvollen Handeln her aufgebaut werden. 
3.2.2 Strukturiertes Training von zentralen Handlungskompetenzen
Der hochkomplexe und kontingente Unterricht in Praktika eignet sich kaum zum Ela-
borieren und Trainieren von spezifi schen Handlungsmustern. Für deren nachhaltige 
Internalisierung von Handlungsmustern eignen sich effi zientere, komplexitätsreduzie-
rende Formen in der Grenzzone von Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaften und 
Berufspraktischen Studien, ohne damit Schulklassen zu überlasten. Eine Alternative 
zum Praktikum sind strukturierte Trainings – laborartige Settings, in denen Handlungs-
abläufe entwickelt, ausprobiert, verbessert, theoretisch verstanden und fl exibilisiert 
werden (Berliner, 1985; Metcalf, Hammer & Kahlich, 1996). Damit können allgemeine 
Praktiken wie das Beraten von Schülerinnen und Schülern, das Erkunden der Lern-
schwierigkeiten, das Moderieren von Gesprächen usw. ebenso habitualisiert werden 
wie spezifi sche fachdidaktische Handlungsmuster. In der Schweiz haben sich Trainings 
insbesondere zu Kommunikationstechniken etabliert. Ein Revival erlebt zurzeit auch 
das Microteaching (Wildt, 2000), das an der PH St. Gallen mit Erfolg praktiziert wird 
(Hüsser, 2011). Eine weitere gut dokumentierte Trainingsform ist die Arbeit mit Videos, 
bei der Unterricht mit spezifi schen Fragestellungen alleine oder in Gruppen analysiert 
werden kann (Krammer & Reusser, 2005). Gute Erfahrungen werden mit der Analyse 
von Videos des eigenen Unterrichts berichtet (Wright, 2008; Rosaen et al., 2010; Seidel 
et al., 2011; Krammer, Hugener & Biaggi, 2012, in diesem Heft). Der Fokus des Vide-
oeinsatzes liegt nicht allein auf der individuellen Performanz, sondern gleichermassen 
auf der (fach)didaktischen Qualität der zugrunde liegenden Handlungsmuster.
Auch «Basistechniken» als elementare Routinen von Lehrpersonen wie das verständ-
liche Vortragen, der Umgang mit Medien oder das Erteilen von Aufträgen sind in der 
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Ausbildung isoliert trainierbar.5 Zu fragen ist allerdings, wie das intuitiv erworbene, 
grundlegende «Handwerk», das als Modelllernen aus der eigenen Schulzeit zumeist 
schon verinnerlicht ist, einer späteren kritischen Bearbeitung zugänglich gemacht 
werden kann. – Klärende Beiträge zur Lernwirkung dieser Techniken haben die gros-
sen Anstrengungen der Prozess-Produkt-Forschung seit den 1950er-Jahren erbracht. 
Zahlreiche skills und microskills von Lehrpersonen wurden empirisch identifi ziert 
und auf ihre Effektivität hin untersucht. Dem berechtigten Einwand, es handle sich 
um dekontexualisierte und teils atomisierte Praktiken, die bisweilen auf überholten 
technologischen Vorstellungen von Lernen beruhten, ist entgegenzuhalten, dass einige 
Techniken und Schemata die Wahrscheinlichkeit des Lernerfolgs der Schülerinnen und 
Schüler nachweislich erhöhen (Rosenshine & Stevens, 1986; Hattie, 2009). Auch er-
folgreich erprobte Unterrichtsdesigns (scripts), wie sie z.B. in den TIMSS-Videostu-
dien erforscht wurden, sind zum elementaren Handlungsvorrat von Lehrpersonen zu 
rechnen (Reusser & Pauli, 2003).6
3.2.3 Erprobte Materialien des Lehrens als materialisierte Wissensbestände von 
hoher Qualität
Ein weiteres unterbelichtetes Thema ist der Umgang mit erarbeiteten Artefakten. Im 
Schatten der offi ziellen Lehrmittel prosperiert ein Markt an grauer Literatur, von der 
sich Lehrpersonen Unterstützung in der Unterrichtsgestaltung versprechen. Selbst fab-
rizierte Materialien aus dem Fundus von Lehrpersonen sind – so ist zu vermuten – in 
hohem Masse unterrichtsleitend und stehen für eine Gegenkultur zu den normativen 
Vorgaben der Lehrerinnen- und Lehrerbildung über korrektes Planen von Unterricht. 
Dieser «blinde Fleck» der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat Potenzial: Koopera-
tive Entwicklung, Handhabung und Verbesserung von Planungen7 und Materialien 
sollten zu einem Kernanliegen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden. Stigler 
und Thompson (2009) argumentieren für einen IT-gestützten Austausch von Materi-
alien, die das praktische und erprobte Wissen von Lehrpersonen repräsentieren. Hiebert 
und Morris (2012) gehen über Austauschbörsen hinaus: Sie fordern, dass Materialien 
nicht nur weitergegeben, sondern durch die Community der Lehrpersonen zwingend 
und kontinuierlich evaluiert und verbessert werden müssen, auch mittels Tests bei den 
Schülerinnen und Schülern. Lehrmittel hingegen seien in der Regel ungenügend auf 
5 Analoges gilt für technische Fertigkeiten, z.B. in den Naturwissenschaften.
6 Empfehlungen zum Aufbau von Unterrichtsstunden («Artikulationsschemata», «Inszenierungsmuster») sind 
lange ein Betätigungsfeld der Allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktiken gewesen. So hat z.B. das Buch 
«Unterrichtsrezepte», das im Grunde nur das Schema der direct instruction darstellt, in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung während Jahrzehnten grosse Wirkung entfaltet (Grell & Grell, 1985). In jüngerer Zeit sind 
solche Schemata deutlich relativiert worden. So meint Meyer (2007, S. 8): «Die Über- oder Unterlegenheit 
bestimmter Unterrichtskonzepte lässt sich zurzeit empirisch nicht nachweisen. Deshalb halte ich es für 
sinnvoller, den Streit um das ‹richtige Konzept› ein Stück weit zurücktreten zu lassen.»
7 Gemeint sind hier gleichermassen curriculare Planungen über grössere Zeiträume (Jahrespläne, Quartals-
pläne), Unterrichtseinheitsplanungen über eine thematische Einheit sowie Detailplanungen für Unterrichts-
stunden.
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Wirksamkeit geprüft und widersetzten sich schon wegen der Verlagsinteressen einer 
schnellen Überarbeitung. Nach Hiebert und Morris (2012) wäre es dieses materiali-
sierte und geprüfte Know-how professioneller Unterrichtsgestaltung, das die Qualität 
des Unterrichts sichert, und weniger die individuellen Kompetenzen der Lehrpersonen. 
Sie legen damit den Finger auf eine Schwachstelle des Mainstreams der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung: Mit grossem Aufwand werden zurzeit Individuen kompetent ge-
macht – ob die Lehrpersonen diese individuellen Kompetenzen tatsächlich erworben 
haben, ist bisweilen sehr schwer zu überprüfen, und noch ungewisser ist, ob sie sie im 
Beruf tatsächlich anwenden. Deshalb favorisieren Hiebert und Morris (2012) gegen-
über dem fl üchtigen Kompetenzkonstrukt die Materialien und Curricula, die teacher-
proof sind – eine gewagte, aber diskussionswürdige These.
Die Fülle an greifbaren Hilfsmitteln relativiert die Überhöhung der Unterrichtsplanung 
als singulären individuellen Schöpfungsakt. Der durchaus rationale Gegenentwurf zur 
Planung als kreativer Selbstverwirklichung besteht in der Entwicklung, Nutzung und 
Verbesserung kollektiver Wissensbestände von hoher fachdidaktischer Qualität:
– Der Akzent in den Fachdidaktiken liegt weniger auf der Neukonstruktion als viel-
mehr auf der professionellen und situationsgerechten Nutzung von berufspraktischen 
Wissensressourcen, d.h. nicht die Unterrichtsplanung, sondern die «Ressourcen-
nutzungs kompetenz» steht im Zentrum.
– Die grossen Bestände an didaktischen Rekonstruktionen und aufgearbeitetem didak-
tischem Wissen (pedagogical content knowledge) werden mit Optimallektionen 
verknüpft und dokumentiert.
– Studierende lernen, den grossen Fundus an Lehrmitteln, Hilfsmitteln und Planungen 
situativ angepasst und lernfördernd einzusetzen bzw. zu adaptieren, was keinesfalls 
eine triviale Aufgabe ist (Taylor, 2010).
– Studierende und Lehrpersonen werden Teil des Optimierungsprozesses und damit 
Expertinnen und Experten der jeweiligen Konzepte und Materialien.
Ein gut dokumentiertes Programm in diese Richtung sind die japanischen «Lesson 
Studies», bekannt geworden durch die vergleichenden Videostudien von TIMSS Inter-
national (Hiebert, Gallimore & Stigler, 2002): Schulhausteams professionalisieren sich 
selber anhand der Optimierung von Unterrichtsstunden. Ein ähnliches Programm liegt 
der Lehrkunstdidaktik (Berg, 2004) zugrunde, die sich auf Martin Wagenschein be-
zieht (z.B. Wagenschein, 1976). Ein weiteres erfolgreiches Projekt ist die Bewegung 
der Unterrichtsteams im Kanton Aargau, in denen Unterricht gemeinsam geplant und 
evaluiert wird.8 Als generell vielversprechend erweisen sich dabei stabile, Peer-gelei-
tete Gruppen von Lehrpersonen, die ähnliche Inhalte forschend bearbeiten (Gallimore, 
8 Eine Evaluation bei rund 600 Leitenden von schulbasierten Unterrichtsteams des Kantons Aargau hat 
ergeben, dass die Hälfte der Teams gemeinsam Unterricht planen und Materialien erstellen. Es gibt spezielle 
Teams, die sich der Qualität des Unterrichts widmen; davon geben drei Viertel an, dass sie die Wirkung 
neu erarbeiteter Vorgehensweisen und Materialien besprechen und allenfalls Verbesserungen vornehmen 
(Arnold, Bauer & Kunz Heim, 2011).
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Ermeling, Saunders & Goldenberg, 2009). Die Verfügbarkeit und systematische Nut-
zung guter Materialien gewinnt im Schulfeld an Selbstverständlichkeit, hat jedoch noch 
nicht den Mainstream der Grundausbildung erreicht. Deren Potenzial zur Selbstprofes-
sionalisierung und Qualitätssteigerung ist jedoch offensichtlich. 
4 Bilanz: Woran sollen sich die Berufspraktischen Studien ausrich-
ten?
Eingangs wurden vier Bereiche genannt, in denen die Berufspraktischen Studien Erfolg 
versprechende Lerngelegenheiten schaffen müssten:
– Integration von Wissensbeständen («Theorie-Praxis-Problem»),
– Aufbau robuster Handlungsmuster,
– Orientierung am Erfolg der Schülerinnen und Schüler,
– soziales Lernen und Kooperieren im realen Berufsfeld.
Es wurde argumentiert, dass die traditionellen Praktika als vorherrschende Rahmenstruk-
tur den inhärenten Meister-Lehrlings-Ansatz stützen und in früheren Kontexten wohl 
ihre Funktion erfüllt haben; heute aber genügten sie den gesteigerten Ansprüchen an 
Professionalisierung nicht mehr – gerade in den vier genannten Defi zitbereichen. Des-
halb seien sie grundlegend weiterzuentwickeln. Weiter wurde ausgeführt, dass sich 
traditionelle Praktika angesichts überhöhter Erwartungen als zu unspezifi sch erwiesen 
und Erneuerungsbemühungen «unbeschadet» überstanden hätten. Reformansätze im 
Mentoring, wie etwa das «Refl exive Praktikum» (von Felten, 2005) oder das «Content-
Focused Coaching» (Staub, 2001), hätten die Praktikumsform ausgereizt, aber deren 
Beschränkungen nicht transformiert. 
Erneuerungsprozesse wurden da und dort eingeleitet. Berufspraktika nach dem klas-
sischen Meister-Lehrlings-Muster dürften im Repertoire der Berufspraktischen Studien 
nach und nach an Bedeutung einbüssen. An deren Stelle werden in nächster Zukunft 
strukturelle Schärfungen in zwei Richtungen erfolgen müssen: 
Zum einen ist mit einer Stärkung von Partizipation im «Hybriden Raum» zu rechnen. 
Hybride Formen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung setzen auf enge und stabile Part-
nerschaften von Hochschule und Schulen und lassen die Studierenden kontinuierlich 
und mitverantwortlich an der Berufsarbeit teilhaben und sie mitgestalten. Studierende 
erwerben und konsolidieren ihr Berufswissen unter Realbedingungen in Zusammen-
arbeit mit Dozierenden und erfahrenen Lehrpersonen. Die hochschulseitige Steuerung 
von Felderfahrungen – Praktikumsorganisation, Festlegen von Zielen und Inhalten – 
nimmt ab, die Autonomie der Teams von Studierenden, Lehrpersonen und Dozierenden 
vor Ort nimmt zu und – ganz entscheidend – ein verbindliches und professionelles En-
gagement von Studierenden im Feld wird eingefordert. Damit folgen die Berufsprak-
tischen Studien einem Trend zu intensiverer situierter Felderfahrung, die idealerweise 
zwei Funktionen erfüllen kann:
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– seitens der Hochschule ein nachhaltiger Aufbau komplexer Handlungskompetenzen 
und Verhindern einer Deprofessionalisierung unter Stressbedingungen und
– seitens des Schulfeldes die engagierte Mitarbeit von zukünftigen Lehrpersonen an 
den konkreten Aufgaben der Schule.
Zum anderen dürfte der strukturierte Aufbau professioneller Handlungsmuster und 
Schemata an Bedeutung gewinnen. Es kann sehr spezifi sches Handlungswissen entwi-
ckelt, trainiert und dokumentiert werden, wenn man die umfangreichen evidenzbasier-
ten Wissensbestände der Hochschule optimal nutzt. Dazu muss nicht das «volle Pro-
gramm» schulischer Partizipation abgewickelt werden. Falls Feldkontakt entsteht, ist er 
punktuell, gewissermassen «nach Vereinbarung» mit interessierten Lehrpersonen, und 
fokussiert gänzlich den Aufbau von Handlungsmustern, Schemata und Artefakten. Pra-
xis im «Hybriden Raum» könnte von konfl iktträchtigen Interventionen zum Erreichen 
spezifi scher Kompetenzziele entlastet werden. Die Berufspraktischen Studien haben 
deshalb ein grosses Interesse, dass sich komplexitätsreduzierende Settings etablieren, 
in denen Studierende präzis, gründlich und redundant an einzelnen Handlungskom-
petenzen und zugehörigen Artefakten arbeiten, und dies zusammen mit Expertinnen 
und Experten aus Didaktiken, Erziehungswissenschaften und Berufsfeld. Neue For-
men können entwickelt, bestehende Formen optimiert oder adaptiert werden. Denkbar 
sind z.B. Video-Workshops, Trainings, Entwicklungsprojekte, Praxisforschungsteams, 
zyklisch optimierte Unterrichtseinheiten, fokussierter Austausch unter Peers etwa im 
Rahmen von Online-Portfolios, Fallwerkstätten. Für die Berufspraktischen Studien ist 
dabei Folgendes entscheidend:
– Der Fokus auf individualistische Unterrichtsplanung wird relativiert; hingegen wer-
den vermehrt Auswahl, Nutzung und Optimierung von Wissensbeständen, Tech-
niken und Hilfsmitteln erlernt.
– Zusammen mit Fachleuten der Hochschule entsteht eine Kultur berufspraktischen 
Kompetenzaufbaus, die sich nicht einseitig auf konventionelle Praktika abstützt, 
sondern effiziente Formen im Grenzbereich zwischen Berufspraktischen Studien 
und Fachbereichen entwickelt und nutzt.
– Die studentische Partizipation im «Hybriden Raum» darf nicht durch konfliktträch-
tige Eingriffe der Hochschule überlastet werden, gerade seitens der strukturierten 
und spezifischen Trainings- und Entwicklungsaktivitäten.
Wie gezeigt wurde, liegen für beide Entwicklungsrichtungen zahlreiche Konzepte und 
Befunde vor, auf denen – an lokale Gegebenheiten und Problemstellungen anschlies-
send – aufgebaut werden könnte. Dabei lassen die PHs der Deutschschweiz viel Spiel-
raum auch für zeitnahe konzeptuelle Weiterentwicklungen, dies etwa im Gegensatz 
zu den Schulpraktischen Studien in Deutschland mit ihrer oft hohen Regelungsdichte. 
Die beiden Perspektiven sind nicht konkurrierende, sondern komplementäre Ansätze. 
Sie antworten auf je unterschiedliche Ziele mit spezifi schen Settings und Arbeits- bzw. 
Mentoringformen. Diese Differenzierung hat das Potenzial einer zielgenaueren Pro-
fessionalisierung, auch in bisher defi zitären Bereichen. Sie verschafft den Berufsprak-
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tischen Studien ausserhalb und innerhalb der PHs ein klareres Profi l: Im Feld können 
sie als unterstützender Partner auftreten, und den Studierenden können sie differenzier-
te Lernfelder eröffnen, um sich mit Grundbeständen an abrufbarem professionellem 
Handlungswissen auszustatten.
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